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پژوهش حاضر با هدف تبیین چارچوب مفهومی اهداف دوره های تحصیلی از منظر اسناد تحولی 
انجام شده است. از نظر نوع در دســتة پژوهش های کاربردی قرار دارد و روش آن پژوهش فلسفی 
از نوع اول )تفســیر مفهوم( است. این پژوهش به دنبال پاسخ گویی به این پرسش است که از منظر 
اسناد تحولی، صورت بندی اهداف از چه چارچوب مفهومی تبعیت می کند؟ و این چارچوب چگونه در 
صورت بندی اهداف ساحت علم و فناوری به کار گرفته شده است؟ برای بررسی اسناد تحولی نیز از 
روش تحلیل متن )تحلیل اسنادی( به شیوة استقرایی استفاده شد. یافته های حاصل از تحلیل اسناد 
تحولی نشان می دهد، چارچوب مفهومی اهداف دوره های تحصیلی تابع رویکرد کل نگر است و از این 
ظرفیت برخوردار اســت که به صورت تلفیقی )پیوند میان ساحت های تربیت( و در حرکتی دایره وار 
و توســعه یابنده در دوره های تحصیلی حرکت کند. در این جهت گیری، ابعاد شناختی، غیرشناختی 
و قلمروهای معرفتی )ســاحت های تربیت( در صورت بندی اهداف یکپارچه می شوند و این امکان را 
به وجود می آورند که توانایی ها و صفاتی که به تدریج و در فرایند تربیت کســب می شوند، به صورت 
لایه ای متراکم شوند و در قالب هویت شخصی منعکس گردند. بررسی اهداف ساحت علم و فناوری 
بر اساس چارچوب مفهومی موردنظر نشان داد که سه بعد غیرشناختی، شناختی و قلمرو معرفتی در 
صورت بندی اهداف موردتوجه قرار گرفته است و از این نظر چارچوب مفهومی از قابلیت به کارگیری 

در عرصة عمل برخوردار است.
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مقدمهوبيانمسئله
يکی از مؤلفه های تعیین کنندة جهت گیری ها در نظام های آموزشی، اهداف و چگونگی صورت بندی 
آن هاست. اهداف از سويی انعکاس دهندة آرمان ها، سیاست ها و خط مشی های کلان ملی هستند و از سوی 
ديگر نقش هدايت کننده و الهام بخشــی به تصمیم ها و فعالیت ها در تمام سطوح آموزشی را دارند. علاوه 
بر اين، اهداف سمت و سوی انتخاب ها، ارزش ها، دانش، باورها و مقاصد معلمان در سطح کلاس درس 
را تعییــن می کنند )ولز و بوندی1، 1998؛ واکر2، 2003؛ آيزنر و والانس3، 1974(. با تصويب ســند تحول 
بنیادين در شــورای عالی انقلاب فرهنگی )1390(، اهداف دوره های تحصیلی به تصويب شــورای عالی 
آموزش وپرورش )1397( رسید و مقرر شد عوامل سهیم و مؤثر، برنامه ريزی، انجام فعالیت ها و وظايف 
را بر مبنای آن صورت دهند4. ازآنجاکه تدوين اهداف دوره های تحصیلی بر اســاس مبانی نظری )فلسفة 
تربیت، فلسفة تربیت رسمی و عمومی و رهنامة نظام تربیت رسمی و عمومی( در نظام آموزشی ايران تجربة 
جديدی محسوب می شود، لذا تبیین چارچوب مفهومی اهداف بر اساس مبانی نظری کمک می کند تصوير 

روشنی از اهداف، ويژگی ها و چگونگی به کارگیری آن ها در عرصة عمل به دست آيد.
اهداف تربیتی از نظر ماهیت، وسعت و شمول دارای مراتبی هستند و در درجات متفاوتی از کلیت قرار 
می گیرند. زايس5 )1976؛ نقل از پويزنر و رادينسکی6، 2006(؛ اهداف غايی را به عنوان پیامدهای زندگی 
معرفی می کند؛ مقاصدی که انتظار می رود يادگیرنده پس از دستیابی و اتمام تحصیلات مدرسه ای، بتواند 
آن را به زندگی خود انتقال دهد. درحالی که اهداف کلی به پیامدهای مدرســه اشــاره دارد که پس از يک 
دورة زمانی طولانی تر حاصل می شــود و خروجی مدرسه را به صورت کلی بیان می کند، اهداف يادگیری 
نتايج مشــخص آموزش و توانايی های کسب شده از ســوی يادگیرندگان در يک واحد يادگیری خاص را 
نشان می دهد )مک میلان7، 2018(. به باور دال8 )1996( اهداف آموزش وپرورش بايد اين ابعاد را مدنظر 
قرار دهد: عقلانی9 )شناختی(: کسب و درک دانش، مهارت های حل مسئله، و روش های تفکر؛ اجتماعی ـ 
شــخصی10 )عاطفی(: برقراری ارتباط با افراد و جامعه و تصوير فرد از خودش، و چگونگی ســازگاری با 
خانواده و اجتماع؛ تولیدی11: به اين معنا که دانش آموز در خانواده، محیط کار و به عنوان شهروند چگونه 
عمل می کند. صرف نظر از اينکه اهداف در چه سطحی از کلیت قرار داشته باشند و تابع کدام رويکرد باشند، 
معمولًا از اهداف به عنوان شاخصی برای قضاوت در مورد میزان موفقیت يا عدم موفقیت نظام آموزشی 

استفاده می شود.
به لحاظ نظری، در زمینة صورت بندی اهداف می توان به دو ديدگاه فنی و کل نگر اشاره کرد. در ديدگاه 
اول، اهداف قاعده مند و تابع الگوريتم تعريف شده ای هستند و هدف به معنای تصمیم های پیشینی در نظر 
گرفته می شود. از اين رو، تجربه های يادگیرنده، آنچه او با خود به موقعیت يادگیری می آورد و مداخله های 
معلم در فرايند يادگیری، چندان موردتوجه قرار نمی گیرد. در اين گروه، شناخته شده ترين الگو، صورت بندی 
اهداف به رويکرد رفتاری اســت که اهداف را در قالب اهداف کلی، جزئی و رفتاری بیان می کند. از نظر 
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اين رويکرد، »مفیدترين شکل بیان هدف ها اين است که آن ها را به گونه ای بیان کنیم که هم رفتاری که از 
دانش آموز انتظار می رود و هم محتوايی که اين رفتار قرار است در آن ظاهر شود، مشخص گردد« )رالف 
تايلر12، 1949(. به نظر فنسترماخر و سولیتس13 )2004( اين نوع هدف ماهیتی ابزاری دارد و ارزش آن در 
کسب دانش از سوی يادگیرنده است، اما به دلیل تمرکز بر طبقه بندی، تجزيه  ـتحلیل، تفکیک، و ساده سازی 

پیش روندة موضوعِ شناسايی، يادگیرنده ارتباط با کل را از دست می دهد.
ديدگاه دوم که به رويکرد غیرفنی يا کل نگر نزديک اســت، اهداف را به معنای اهداف خودجوش14 
يا اهداف برآمدنی معرفی می کند )آيزنر، 1979؛ به نقل از مارش15، 2009(. برخلاف رويکرد رفتاری، در 
اينجا ظرفیت ها و تجربه هايی که يادگیرنده در خود دارد، حائز اهمیت اســت. در اين رويکرد، اهداف در 
ماهیت وجودی يادگیرنده ريشــه دارند و تلاش می شــود با تکیه بر انگیزة ذاتی يادگیرنده، موقعیت هايی 
برای رشــد ظرفیت ها و اســتعداد تک تک يادگیرندگان تدارک ديده شــود. همچنین، گزاره های منطقی و 
صورت های بیان اســتدلالی، تنها يکی از اشــکال شناخت تلقی می شــوند و اين واقعیت که هر صورت 
فرهنگی لوازم و اقتضائات خاصی برای بازنمايی و تفسیر واقعیت دارد، پذيرفته می شود )آيزنر، 2005؛ به 

نقل از مهرمحمدی، 1390(.
در سال های اخیر، به دلیل تأثیرپذيری نظام های آموزشی از تحولات قرن بیست و يکم، از اصطلاح 
شايســتگی برای بیان اهداف اســتفاده شده است. شايســتگی نتايج يک فرايند يادگیری پیچیده است که 
ساختاری پويا دارد، سازمان دهندة فعالیت هاست و اجازه می دهد فرد خود را با نوع مشخصی از موقعیت ها 
و بر مبنای تجربه، فعالیت ها و شــیوه های اجرايی ســازگار کند )ريچن و تیانــا16، 1385/2004؛ ماروپ، 

گريفین، گالاگر17، 2017(.
 ايالت انتاريو18 کانادا )2016( نیز در بحث دربارة شايستگی های مورد انتظار در قرن 21 به سه قلمرو 
شايستگی های شناختی، میان فردی و فردی اشاره کرده است. سه قلمرو مطرح شده در برنامة درسی انتاريو 
با يکديگر لايه های هم پوشــی دارند؛ به اين معنا که صورت بندی اهداف در قالب شايستگی ها، برخلاف 
رويکرد رفتاری که نگاه تحلیلی و جزءنگر بر آن حاکم است، نیازمند نگاه »يکپارچه« و »کل نگر« است. 
اين جهت گیری در صورت بندی اهداف نشان می دهد که هر يک از قلمروها ترکیبی از مهارت ها يا ادراک 
شناختی19، مهارت ها يا ادراک عاطفی20 و مهارت های عملی21، دانش )از جمله دانش ضمنی(، انگیزش، 
ارزش ها و اخلاق، نگرش ها، هیجانات و رفتارهای اجتماعی است که برای انجام يک عمل در موقعیتی 
خاص با يکديگر ترکیب می شوند. از اين تعريف ها چنین استنباط می شود که شايستگی ها، ظرفیت ها يا 
توانمندی هايی هستند که افراد به آن ها نیاز دارند تا بتوانند زندگی کنند، ياد بگیرند و نقش خود را به عنوان 

عضوی فعال در جامعه ايفا کنند.
رايگلوث22، بیتی23، مايرز24، رادنی25 )2017( معتقدند، بیان اهداف در قالب شايســتگی ها، نسبت به 
نتايج يادگیری، دامنة وســیع تری برای انتخاب های شخصی در اختیار يادگیرنده قرار می دهد. آنان فرايند 
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دســتیابی به شايســتگی ها را در چهار مرحله تبیین کرده اند: در سطح يک تجربه های پیشین، ويژگی ها و 
مشخصه های يادگیرنده به عنوان پايه و شالودة يادگیری برای سازمان دهی تجربه ها مدنظر قرار می گیرد. در 
سطح دو تجربه های يادگیری به کسب مهارت ها، توانايی ها و دانش موردنیاز برای توسعة فرايند يادگیری 
منجر می شــود. در سطح ســه تلفیق يا ادغام26 دانش، مهارت ها و توانايی ها، به کسب شايستگی ها منجر 
می شــود و درنهايت شايســتگی های کسب شده به کمک ســنجش عملکرد ارزيابی می شوند. از اين نظر 
می توان شايســتگی ها را به منزلة پیوســتاری در نظر گرفت که يک سر آن افراد مبتدی و در سر ديگر افراد 
خبره قرار دارند. ازآنجاکه مبانی نظری سند تحول بنیادين از مفهوم شايستگی برای بیان اهداف استفاده 
کرده اســت، لذا اين مطالعه در پی آن اســت که چارچوب مفهومی اهداف را بر اساس مبانی نظری سند 

تحول بنیادين تبیین و اهداف ساحت علم و فناوری را بر مبنای آن بررسی کند.

سؤالپژوهش
è از منظر اسناد تحولی، صورت بندی اهداف از چه چارچوب مفهومی تبعیت می کند؟

è اين چارچوب مفهومی چگونه در فرايند صورت بندی و تصويب اهداف ساحت علم و فناوری 
به کار گرفته شده است؟

روشپژوهش
برای انجام اين پژوهش از روش پژوهش فلسفی نوع اول، يعنی تفسیر مفهوم، استفاده شد. اين روش 
امکان ارائة تبیینی موجه با ارائة دامنه ای از ارجاع ها را امکان پذير می کند. همچنین، زمانی که يک مفهوم را 
بر حسب قابلیت ها27 يا توانايی های آن تحلیل می کنیم، به اين منظور که آن را در برنامة درسی يا تدريس 
به کار بگیريم، به تفسیر مفهومی مبادرت کرده ايم )کومز و دنیلز، 2001/ 1394، ص. 43(. يعنی تفسیرهايی 
که هم دقیق باشند و هم از غنای کافی برخوردار باشند و بتوانند پیچیدگی مفاهیم را نشان دهند. هدف اين 
نوع پژوهش، فهم و بهبود بخشیدن مجموعه مفاهیم يا ساختارهايی مفهومی است که تجربه ها بر اساس آن 
قابل تفسیر و مسائل ساخت بندی می شوند. ازآنجاکه در اين پژوهش چارچوب مفهومی اهداف بر اساس 
مبانی نظری تبیین می شود و در آن، هم به »هدف کلی و نتیجة موردنظر از آن، هم به فرايند عمل تدريجی 
و پیوستة تربیت، و هم به نقش مربیان و متربیان28« )ص 129( تأکید شده است، لذا به کارگیری روش تفسیر 
مفهوم اجازه می دهد چارچوب مفهومی صورت بندی اهداف دوره ها از منظر مبانی نظری تبیین و سپس 

میزان انطباق يا فاصلة اهداف ساحت علم و فناوری با آن بررسی شود.
برای بررســی اســناد از روش تحلیل متن )تحلیل اسنادی29( به شیوة اســتقرايی استفاده شد و ابزار 
مورداستفاده راهنمای تحلیل بود. در اين روش، پژوهشگر از به کارگیری طبقات از پیش تعیین شده اجتناب 
مــی ورزد و اجــازه می دهد در فرايند طبقه بندی داده ها، مقولات و مضمون ها از دل داده ها بیرون کشــیده 
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شوند. مبنای آن هم اهداف و سؤالات پژوهش است. در تحلیل محتوا، مقوله ها بايد جامع، مانع، مستقل 
و منعکس کنندة اهداف پژوهش باشند. مهم ترين اصل دربارة مقوله ها اين است که بايد به قدر کافی مسئلة 
پژوهشی پژوهشگر را منعکس کنند. جامع بودن مقوله ها به اين معناست که محقق بتواند موارد موجود در 
اسناد موردبررسی را در مقوله ای مشخص جا دهد. استقلال مقوله ها يعنی قاعده ای که بر اساس آن تعین 
هر داده در مقوله ای خاص، تأثیری در طبقه بندی داده های ديگر نگذارد )هولستی، 1389/1969(. به باور 
چارماز30 )2006( پژوهشگر برای انجام اين کار بايد از راهبردهای منعطفی استفاده کند و گردآوری و تحلیل 
داده ها را به طور هم زمان انجام دهد. به نظر او، فرايند کدگذاری داده ها، روش تطبیقی و يادداشت برداری 
شخصی، معیارهايی هستند که می توانند روابط منطقی و سازگاری میان مقوله های استخراج شده را ترسیم 

کنند.
برای انجام پژوهش، در مرحلة نخســتین، متن اســناد مطالعه شدند و گزاره هايی که به طور مستقیم و 
آشــکار دلالت هايی در زمینة چارچوب مفهومی اهداف دوره های تحصیلی داشتند، استخراج شدند. اين 
گزاره ها عمدتاً ماهیت کلی و نظری داشــتند و پژوهشگر بايد در مورد عبارت هايی که انعکاس دهندة بار 
معنايی آن ها باشند، تصمیم می گرفت. لذا برای اطمینان از فرايند کدگذاری، به تبیین های ارائه شده در مبانی 
فلسفی مراجعه و دربارة دامنة معنايی کدها و اينکه آيا کدها و مقوله ها اين دامنة معنايی را نمايندگی می کنند، 
تصمیم گیری شــد. اين کار با خواندن مکرر متن و غوطه ورشــدن در آن صورت گرفت. سپس مقوله های 
شناسايی شده برهم نهی شد و مضمون هايی که انعکاس دهندة بار معنايی مقولات بودند، استخراج شدند. 
انتخاب عنوان برای مقولات و مضمون ها با تکیه بر مفاهیم به کار گرفته شده در اسناد تحولی انجام شد 
)ژانــگ و وايلدموث31، 2009، و نئونــدرگ32، 2002؛ کوربین و اشــتراوس33، 1990( و ذيل دو مضمون 
مفروضات -که گزاره های ارزشی هستند و ماهیت و روش تدوين اهداف را تعیین می کنند- و چرخش ها 
که چگونگی فاصله گرفتن از وضع موجود و حرکت به سمت وضع مطلوب را بر اساس مفاهیم ارزشی 
در عرصة عمل به تصوير می کشند، طبقه بندی شد. با توجه به اينکه مضمون های شناسايی شده بايد در بستر 
اصطلاحات فنی حوزة برنامه ريزی درسی به کار گرفته می شدند، با تکیه بر دانش تخصصی قابل دسترس 

در اين حوزه، نحوة صورت بندی اهداف تبیین شد.
 اعتبــار يافته ها بر اســاس معیار مشــارکت همتايان، »کفايــت ارجاعی34« و نیز درگیری پیوســته و 
طولانی مدت پژوهشــگر حفظ شــد؛ به اين ترتیب که در هر مرحله، يافته ها به صورت رفت و برگشتی در 
اختیار سه نفر از افرادی قرار داده می شد که در تدوين مبانی نظری و سند تحول بنیادين مشارکت داشتند، 
و نظرات اعمال می شد. برای تحلیل محتوا از راهنمای تحلیل و برای ثبت از واحد مضمون استفاده شد. 
مضمون پرارزش ترين واحد معنايی است که از يک کلمه، جمله يا پاراگراف استنباط می شود )مؤمنی راد، 
1392(. برای بررســی اهداف ســاحت علم و فنــاوری نیز داده ها عبارت بودنــد از: فايل های صوتی در 
فرايند تولید و تصويب؛ خودزيســت نگارهای پژوهشگر. فايل ها پس از پیاده سازی با استفاده از نرم افزار 
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مکس کیودی ای35 )10( تحلیل شدند. به اين منظور، طی چند مرحلة رفت و برگشتی میان متن ها و داده های 
استخراج شده، روابط معنايی میان کدها و مقوله ها، و مضمون ها، به گونه ای که انعکاس دهندة فرايند باشد، 
شناسايی شد. واحد ثبت در اين بخش، کلمه، عبارت و مضمون بود. علت آن هم حفظ بار معنايی مستتر 
در متن بود و هر کجا که لازم بود، از کلمه، عبارت يا مضمون استفاده شد. از مجموعة طبقه بندی داده ها 
در فرايند صورت بندی اهداف در ساحت علم و فناوری، دو مضمون مفاهیم و فرايندها استخراج شدند.

یافتههایپژوهش
 سؤال 1.   از منظر اسناد تحولی، صورت بندی اهداف از چه چارچوب مفهومی تبعیت می کند؟                                                                                                     

در مبانی نظری سند تحول بنیادين )صادق زاده، حسنی، کشاورز و احمدی، 1390( تربیت عبارت 
است از: »فرایند تعاملی زمینه ساز تکوین و تعالی پیوستة هویت متربیان، به صورت یکپارچه و مبتنی بر نظام معیار 
اســامی، به منظور هدایت ایشــان در مسیر آماده شــدن جهت تحقق آگاهانه و اختیاری حیات طیبه در همة ابعاد«. 

با تکیه بر اين تعريف، اهداف )شايســتگی های پايه( عبارت اســت از: »مجموعه ای ترکیبی از صفات و 
توانمندی هــای فردی و جمعی، ناظر به همة جنبه های هویت ... که متربیان برای دســتیابی به مراتب حیات طیبه و... 

برای بهبود مســتمر آن، باید این گونه صفات و توانمندی ها را کســب کنند36«. اين تعريف در مقدمة متن برنامة 

درســی ملی به زبان ديگری مطرح شــده است: »این برنامه درصدد است تا امکان کسب شایستگی های لازم 
جهت درک و اصاح موقعیت بر اساس نظام معیار اسامی توسط دانش آموزان را میسور سازد و آنان را برای تکوین 

و تعالی پیوستة هویت خویش، تا دستیابی به مراتبی از حیات طیبه، یاری رساند37«. برای دستیابی به چارچوب 

مفهومی صورت بندی اهداف دوره های تحصیلی، گزاره های استخراج شده از اسناد تحولی کدگذاری 
و تحلیل شــدند تا با رســیدن به مضمون ها و ارتباط میان آن ها، چارچوب مفهومی شناسايی و تبیین 

شود.
در فرايند کدگذاری اسناد تحولی، در مجموع 235 کد استخراج شد و دو مضمون »مفروضات« )156 
کد( با پنج مقولة »ماهیت یکپارچه و تشکیکی اهداف، مهر و مومیت و تحول پیوستة هویت، انتخاب مسئولانه و آزادی 
عمــل، تحقــق ظرفیت های بالقوه، و هماهنگی و تعادل و توازن در ابعاد وجــود«، و »چرخش ها« )79 کد( با پنج 

مقولة »از رویکرد خطی به شایستگی محور، از رویکرد موضوعی به تلفیقی، از حافظه محوری به عملکرد، از تفکیک 
اهداف به یکپارچگی )در سطح خرد تا کان(، از پراکندگی به حرکت نظام مند در سطوح بالای تفکر« استخراج شدند. 

درواقع، مفروضات و چرخش ها انعکاس دهندة هنجارها در برنامة درسی است و ماهیت و روش اتخاذ 
تصمیم ها در فرايند صورت بندی اهداف را تعیین می کند و می تواند به عنوان يک خاستگاه38 وحدت بخش، 
هماهنگــی لازم را میان دريافت ها و ديدگاه های گوناگون در فرايند برنامه ريزی تدارک ببیند. چرخش ها 
نیز چگونگی حرکت از وضع موجود به سمت وضع مطلوب و نحوة پاسخ گويی به پرسش هايی را که در 

فرايند عمل مطرح می شود، تبیین می کند و هدايت کنندة عمل برنامه ريزی درسی است.
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مفروضاتبرگرفتهازمبانینظریسندتحولبنيادین

 ماهیت یکپارچه و تشکیکی اهداف
وجود انســان اساســاً ماهیتی »يکپارچه و وحدت يافته39« )دارای شــئون و ساحت های 
متعدد40( و »تشــکیکی41« )تکوين و تعالی پیوســتة هويت42( دارد. به اين معنا که يادگیرنده در 
طول فرايند تربیت در حرکتی دايره ایِ باز )حلزونی( به طور متناوب و با فاصله های نامشخص، 
از طريق »شــناخت موقعیت خود و فاصله ای که با فراموقعیت43« دارد، تلاش می کند »مســیر 
کمال44« خويش را دنبال کند. مفروض انگاشــتن چنین فرايندی به معنای آن است که اهداف 
تربیت بايد دايره وار صورت بندی شــوند تا ابعاد گوناگون وجود، در تعامل و پیوند با يکديگر، 
به صورت لايه ای و توسعه يابنده، زمینة شکل گیری نظام ارزشی منسجمی را از سوی يادگیرنده 
فراهم کند؛ نظامی که به تصمیم ها و انتخاب های او در زندگی معنا می بخشد و به منزلة راهنمايی 
درونی، میان عمل يادگیرنده و صفت های او رابطة تعاملی برقرار می کند و به ايجاد ارتباط میان 

اهداف تدريجی و اهداف غايی فرد در زندگی منجر می شود.

 سیالیت و تحول پیوستة هویت
هويت به عنوان »واقعیتی تدريجی، پويا و ناتمام45«، در گرو توجه به ويژگی های منحصربه فرد 
هر يادگیرنده در فرايند تربیت است. از اين نظر، فرايند تربیت ماهیتی مستمر، تدريجی، پويا و 
منعطف دارد که متناسب با مراحل رشد، طراحی و سازمان دهی می شود و هر يادگیرنده در طیف 
وسیع تری از انتخاب ها46، متناسب با »استعدادهای بالقوة47« خود، فرصت انتخاب و شکل دهی 
به هويت شخصی خويش را داراست. از اين نظر، صورت بندی »شايستگی ها48« بايد به گونه ای 
انجام شــود که يادگیرنده نســبت به آنچه فرامی گیرد احساس تعلق کند و آن را به عنوان بخشی 

جدايی ناپذير از ظرفیت های وجود خويش تلقی کند.

 انتخاب مسئولانه و آزادی عمل
پذيرش اصل »آزادی و عمل اختیاری49«، مستلزم به رسمیت شناختن هم زمان عاملیت فعال 
مربــی و متربی در فرايند تربیت اســت؛ فرايندی که در آن متربی بر اســاس »حرکت اختیاری و 
آگاهانه50« خود به تدريج از »التزام بیرونی به التزام درونی51« حرکت می کند. لذا اهداف بايد بتوانند 
تنوعی از موقعیت های عملی، فکری، پژوهشی و خردورزانه تدارک ببینند تا در انتخاب عمل و تأمل 
بر آن برای توسعة ظرفیت های وجودی، به يادگیرنده کمک کنند. ترديدی نیست که در اينجا جنبة 
سلبی )آزادی از(، و ايجابی )آزادی در( آزادی هر دو مدنظر است. حرکت ديالکتیکی میان اين دو 
وجه آزادی در فرايند تربیت، کمک می کند يادگیرندگان در قبال يادگیری خود احساس مسئولیت کنند 
و از اين طريق قدرت آزادی و انتخاب خود را به انتخاب ها و ارزيابی نتايج مترتب بر آن مقید کنند.
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 تحقق ظرفیت های بالقوه
انسان ها نوعاً »توانايی تفکر و تعقل، آزادی تکوينی و اراده و اختیار52« دارند، اما هر يک از 
آنان در بهره گیری از اين ظرفیت، از ويژگی های متفاوتی )جسمی، ذهنی، روانی و...( برخوردارند. 
اين تفاوت ها، هم در میان يادگیرندگان و هم در طول زندگی يک يادگیرنده، برحسب شرايط و 
مقتضیات و مراحل رشد، رخ می نمايند. به اين دلیل، هر يادگیرنده بايد برحسب وسع و توانايی 
خود، از پشــتیبانی و شرايط مناســب در فرايند تربیت برای »فعلیت بخشیدن به استعدادهای 
بالقوه53« خويش برخوردار باشد. از اين نظر، در صورت بندی شايستگی ها بايد ضمن توجه به 
»طبیعت مشترک54« متربیان، امکان تدارک موقعیت های متنوع يادگیری برای »شناخت و بسط 

ظرفیت های وجودی55« آنان در مراحل مختلف رشد فراهم شود.

 هماهنگی، تعادل و توازن در ابعاد وجود
شايســتگی ها در دوره های گوناگون تحصیلی بايد به گونه ای صورت بندی شــوند که امکان 
تغییرات »پیوسته، بالنده و نسبتاً پايدار56« را در ابعاد مختلف وجودی يادگیرندگان فراهم کنند. 
بديهی است که »رشد هماهنگ و متوازن همة جنبه های وجود57« متناسب با استعدادها، توانايی 
و ظرفیت هــای هر يادگیرنــده، به تدريج و طی مراتبی صورت می گیرد. لذا ضروری اســت در 
صورت بندی اهداف متناسب با بافت و زمینة يادگیری، نیازها، علاقه ها، توانايی ها و... يادگیرنده 
تحلیل، و نیم رخی از ظرفیت های بالقوة او و چگونگی فعلیت يافتن آن به تصوير کشیده شود 
تا در فرايندِ شــدن )حرکت از قوه به فعل(، بســته به موقعیتی که يادگیرنده در آن قرار دارد، و 
متناسب با ظرفیت وجودی اش، به رشد هماهنگ و متعادل58 در ابعاد »ذهنی-عقلی، جسمانی، 

روانی، زيستی، اجتماعی، محیطی و معنوی« دست يابد.

چرخشهایبرگرفتهازمبانینظریسندتحولبنيادین

 از رویکرد خطی به رویکرد شایستگی محور
در تدوين شايستگی ها بايد از رويکرد خطی پرهیز کرد و اهداف را در قالب »مجموعه ای 
ترکیبی از صفات و توانمندی ها59« )شامل اراده، میل، عمل، باور و...( تدوين کرد. رويکرد خطی 
از جهت گیری تجويزی و يکسوية از بالا به پايین تبعیت می کند و غالباً به دلیل نگاه مکانیکی، 
جزءنگر و تفکیکی به انسان، امکان ساخت معنا از سوی يادگیرنده را تدارک نمی بیند. برعکس، 
در رويکرد شايستگی محور، شايستگی ها به دلیل داشتن ماهیت »منسجم و يکپارچه60«، نه تنها 
فرصت درک و ارزيابی موقعیتی را که يادگیرنده در آن قرار دارد فراهم می کند، بلکه می تواند بار 

معنايی اهداف غايی تربیت را به سطوح و لايه های بعد انتقال دهد.
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 از رویکرد موضوعی به رویکرد تلفیقی
در رويکرد موضوعی، دو بعد دانش مفهومی و روشی تعیین کنندة اهداف است. اين نوع نگاه 
در تدويــن اهداف مانع درک پیچیدگی ها و ابعاد جهان هســتی به عنوان »يک حقیقت واحد61« 
می شود، درحالی که »رويکرد تلفیقی62« مرزهای قطعی میان علوم را به يکديگر پیوند می زند و 
امکان »دستیابی به معنا62« و يکپارچه کردن آموخته ها را برای يادگیرنده تدارک می بیند. استفاده 
از رويکرد تلفیقی امکان فهم مســائل و موضوعــات پیچیده و چندوجهی را فراهم می کند و به 
يادگیرنــده کمک می کند تجربه های خود را بــرای به کارگیری در موقعیت های جديد، به صورت 
معنادار يکپارچه کند. اين شکل از صورت بندی اهداف نیازمند آن است که در فرايند تربیت »ابعاد 
وجود« )ســاحت ها( يادگیرنده در عین استقلال، ارتباط و پیوند خود را با ديگر اجزا حفظ کند.

 از حافظه محوری به کسب توانایی در عرصة عمل
در ايــن معنا، اهداف در ســاحت های تربیت، با تمرکز بر »ايده هــا، مفاهیم و مهارت های 
اساســی64« از ارائة حقايــق و اطلاعات جزئی فاصلــه می گیرد و امکان انتقــال آموخته ها به 
موقعیت هــای واقعی در عرصة عمل را فراهم می کند. تمرکز بر تجربه های مســتقیم و دســت 
اول، امکان يکپارچه شدن ابعاد شناختی، غیرشناختی، ارزش ها و باورها را در فرايند يادگیری 
و آموزش فراهم می کند. به رســمیت شــناختن نقش يادگیرنده در »درک و اصلاح موقعیت65« 
)تأمل و بازنگری در عملکرد با توجه به نیازهای حال و آينده(، مســتلزم توجه به »قابلیت ها، 
تجربه ها، ظرفیت ها و توانايی های گوناگون66« متربیان در دستیابی به شايستگی های مورد انتظار 
اســت. تمرکز بر کسب توانايی در عرصة عمل موجب می شــود يادگیرنده با استفاده از اصول 
و روش هــای زير بنايی »رمزگشــايی و رمزگردانی67«، درک ناشــی از عمل را برای شــناخت 

موقعیت های پیچیده و حل مسائل جديد به کار بگیرد.

 از تفکیک اهداف به یکپارچگی )از سطح کلان تا خرد(
يکی از پیچیدگی ها در فرايند تدوين اهداف از سطح کلان تا سطح کلاس درس، انعکاس 
ارزش هــا و جهت گیری هــای کلان نظام آموزشــی به زبان عمل اســت. راه حل اين مســئله، 
تفکیک نکردن اهداف به هدف کلی، جزئی و رفتاری است. بیان اهداف در قالب شايستگی ها به 
دلیل ماهیت »يکپارچه و کل نگر68« اجازه می دهد انتظارات سیاست گذاران از سوی برنامه ريزان، 
تولیدکنندگان مواد آموزشــی، معلمان، اولیا و دانش آموزان درک شــود و تلاش ها برای رسیدن 
بــه ارزش ها )قصد اخلاقی مشــترک( به هم پیوند بخــورد. علاوه بر ايــن، تدوين اهداف در 
قالب شايســتگی ها، میان »ابعاد و لايه های هويت به طور ترکیبی و يکپارچه و متعادل69« پیوند 
برقــرار می کند و حرکت طولی و عرضی میان ابعاد و لايه هــای وجود را به صورت دايره وار و 

توسعه يابنده، متناسب با ويژگی ها و مشخصه های هر يک از يادگیرندگان، تدارک می بیند.
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 از پراکندگی به حرکت نظام مند در کسب سطوح بالای تفکر
متربیان در مقام »شناســنده و اصلاح کنندة موقعیت70«، بايد نسبت به چیستی، چگونگی و 
چرايی يادگیری خودآگاهی پیدا کنند و بر اســاس آن، دســت به برنامه ريزی بزنند، بر فرايند آن 
تأمل کنند و از انواع راهبردهای شــناختی و فراشــناختی برای روبه رو شــدن با چالش ها بهره 
بگیرند. تدوين اهداف در قالب شايستگی ها اجازه می دهد يادگیرندگان در هر سطحی از رشد 
و توانايی فردی، ترکیب متمايزی از راهبردها را در سطوح مختلف پیچیدگی، به صورت آگاهانه 
و برای پاســخ به انتظارات به کار بگیرند. البته اين امــر درگرو وجود فرصت هايی از يادگیری 
اســت که بــرای متربیان، امکان »پیوند نظر و عمل، و تلفیق دانــش و تجربه ها با يادگیری های 
جديد را به صورت يکپارچه و معنادار71« تدارک ببینند؛ چراکه فرصت های يادگیری کنترل شده 
و غیرمنعطف اجازة به کارگیری راهبردها را متناســب بــا ويژگی های فردی يادگیرندگان فراهم 
نمی کند. بر اساس مفروضات و چرخش های برگرفته از اسناد، رابطة بین مفروضات و چرخش ها 
که رابطه ای رفت و برگشتی است و در هر سطحی از تصمیم گیری )کلان يا خرد( می تواند مبنای 

عمل و تصمیم گیری قرار بگیرد، در نمودار 1 نشان داده شده است:

از حافظه محوری به کسب توانایی در عرصه عمل

مفروضات
ماهیت یکپارچه و تشکیکی اهداف

سیالیت و تحول پیوسته هویت
انتخاب مسئولانه و آزادی عمل

تحقق ظرفیت های بالقوه
هماهنگی/تعادل و توازن

در ابعاد وجود

فیقی
ه رویکرد تل

از رویکرد موضوعی ب

حور
ی م

تگ
یس

شا
رد 

یک
 رو

 به
طی

د خ
کر

روی
از 

از پراکندگی به حرکت نظام مند در

ک اهداف به یکپارچگی
از تفکی

 )از سطح کلان تا خرد(

کسب سطوح بالای تفکر

 نمودار 1.   مدل مفهومی مفروضات و چرخش ها در صورت بندی اهداف                                                                                                                                                         
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تبيينمدلمفهومیاهدافدورههایتحصيلی
بــا تکیه بر تبیین فوق می تــوان چارچوب مفهومی صورت بندی اهداف را دارای ماهیتی يکپارچه، 
کل نگر و چندبعدی دانســت که در آن به ابعاد شــناختی، غیرشناختی و ارزش ها، به طور هم زمان، تأکید 
می شود، و ارتباط متقابل میان فرايند و فراورده در آن حائز اهمیت است، چراکه هر يک از شايستگی ها، 
پــس از تکوين يافتن، از جريان يادگیری خارج نمی شــوند، بلکه در فراينــد يادگیری، به منزلة برخی از 
»صفــات و توانايی های« کسب شــده، همچنان دخالــت می کنند. اين فرايند تکاملی، خطی نیســت و 
برخلاف الگوی بلوم72 )1965؛ به نقل از ســیف، 1389(، اَندرســون73 و همکاران )2001(، مارزانو و 
کندال74 )2008؛ مارزانو، 2009( که در آن ها اهداف توالی پلکانی دارند، در اين الگو اهداف به صورت 
تلفیقی و در حرکت دايره ای باز و حلقوی )علم الهدی، 1384( و توســعه يابنده به پیش می روند و اين 
امکان را برای يادگیرنده فراهم می کنند که »صفات و توانايی های« کسب شده را به زندگی واقعی خود 

در حال و آينده تعمیم دهد.
توجه هم زمان به بعد شناختی75، غیرشناختی76 و ارزش ها در ساحت های تربیت، مانع از حاکمیت 
نگاه تحلیلی و تجزيه ای در صورت بندی اهداف می شــود. بعد شــناختی ناظر به درک ايده های پیچیده 
به منظور سازگاری مؤثر با موقعیت و يادگیری به کمک تجربه، با به کارگیری شکل های گوناگون استدلال 
برای کنار آمدن با موانع است. بعد غیرشناختی نیز به الگوی تفکر، احساسات و دريافت ها، رفتارهای 
اجتماعی يادگیرنده، تغییر و توســعة آن در طول زندگی، و شــکل گیری يا تقويت ارزش ها مربوط است 
)زائــو77، 2016؛ برگانــز، داک ورث، هکمن و ويل78، 2008؛ کراس و کــراس79، 2017؛ گرين80، 2011؛ 
ريتــر81 و همــکاران، 2018؛ وَنگ82، 2016؛ هوسشــیر83، بالِســترا84 و به کس گلنــر85، 2018؛ رول86 و 
همکاران، 2018؛ يونســکو، 2019(. ابعاد غیرشــناختی به نســبت پايدارند و تا حد زيادی تحت تأثیر 
فرهنــگ قــرار دارند و به نوعــی پیوند میان ابعاد درونی و بیرونی را برقرار می کنند )شــولکا، شــراب، 
نیدآپ و ســرينگ87، 2019(. اين ابعاد در تعامل با يکديگــر، اين امکان را به برنامه ريز می دهند که در 
صورت بندی اهداف، از نگاه تفکیکی )اعم از حیطه ها يا سطوح( و تمرکز بر موضوعات مستقل يا نگاه 
به فرايندهای ذهنی به صورت سلسله مراتبی، پرهیز کند. در اين نگاه، دانش )قلمرو معرفتی/ساحت های 
تربیت( حاصل تعامل يادگیرنده با موقعیت و عناصر شناختی )فرايندهای ذهنی( دخیل در آن است که بر 
حسب ويژگی ها يا توانمندی های شخصی يادگیرنده )عناصر غیرشناختی(، می توان طیفی از عملکردها 
)از ساده تا پیچیده( را متصور شد. اين طیف از سويی تحت تأثیر عواملی چون انگیزه، خودکارآمدی، 
هدفمندی، تعهد، تلاش، میل به چالش و احســاس رضايت يادگیرنده قرار دارد و از ســوی ديگر ناظر 
به میزان شفافیت، چالش برانگیز بودن، دشواری، خاص بودن، ارزش و اهمیت هدف است )مارزانو و 

کندا 2009؛ ادوين88 و گری89، 2002(.
درواقــع، مبنای عمل فرد در هر يک از ســاحت های تربیت، از ســويی وابســته به بعد شــناختی 
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)فرايندهای ذهنی90( و از ســوی ديگر وابســته به بعد غیرشــناختی91 و ساحت های تربیت است. هیچ 
موقعیــت يادگیری_عمــل را نمی توان فارغ از حضور هم زمان و تعامل اين ابعاد با يکديگر تصور کرد؛ 
هرچند ممکن است در يک موقعیت يادگیری يا دورة تحصیلی، وجهی از ساير وجوه برجسته تر عمل 
کند. رابطة میان ابعاد هدف، رابطه ای ديالکتیکی يا به تعبیری حرکت میان سوژه )شناسندة موقعیت( و 
اُبژه )موقعیت( و آگاهی و ناآگاهی، يا به تعبیر ديگر کنش درونی و بیرونی است. کنش بیرونی با آگاهی و 
شناخت و آنچه از آن به عنوان ملاک ها و معیارهای شناخت )نظام معیار اسلامی( ياد می کنیم، در ارتباط 
است، اما کنش درونی ارزش هايی است که به واسطة عمل و آنچه در تجربة شخصی فرد و موقعیتی که 
در آن دست به عمل می زند، نهفته است. در فرايند کنش درونی، يادگیرنده به کمک تأمل، دربارة آگاهی 
و شناخت خود ز موقعیت ترديد می کند و به سبک و سنگین کردن تصمیم ها، انتخاب ها و اعمال و تأثیر 
پیامدهای آن در موقعیتی خاص می پردازد. او اين کار را از طريق تفسیر و تأمل خردمندانه دربارة عمل 
و پیامدهای احتمالی حاصل از آن انجام می دهد. حاصل اين تأملات دانشی عملی است که خود ماهیتی 
رشد يابنده دارد و به واسطة ملاک ها و معیارهايی که در فرايند عمل تأملی به آن دست يافته است، توسعه 

پیدا می کند.
رابطة میان موقعیت، يادگیرنده و فرايند تربیت را می توان به مثابة برخورد نور ســفید با يک منشــور 
رنگی در نظر گرفت. در اينجا نور ســفید شــامل طیف کامل نور و رنگ هاست که هنگام برخورد با يک 
شــیء شفاف مانند شیشه، کريســتال، الماس... و شکست ايجاد می شود و ويژگی های منحصربه فرد آن 
منشــور مثل رنگ، میزان شــفافیت، الگوی درون شــیء و... را نشــان می دهد. با تکیه بر اين استعاره، 
می توان نور سفید را تمثیلی از موقعیت يادگیری تلقی کرد که در آن، مربی با تدارک شرايط لازم، زمینة 
تحقق ظرفیت های بالقوة يادگیرندگان را فراهم می کند. بديهی است که به دلیل تفاوت ها و ويژگی های 
منحصربه فرد هر يادگیرنده )در اينجا به مثابة شــیء شــفاف(، هنگام برخورد نور به منشور يا يادگیرنده 
)يعنی ترکیب خاصی از ابعاد شــناختی، غیرشــناختی و ارزش ها و اولويت هــای يادگیرنده(، می توان 
عملکردهــای متفاوتــی را از يادگیرندگان شــاهد بود. از اين نظر، فرايند تربیتی تدارک ديده شــده بايد 
به صورت بالقوه ظرفیت پذيرش تنوعی از رنگ ها يا عملکردها را دارا باشــد. هرچند که ممکن اســت 
تأکید يا تمرکز آن بر بعد شــناختی و غیرشــناختی يا قلمروهای معرفتی )ســاحت ها(، از يک موقعیت 
يادگیری به موقعیت ديگر متفاوت باشــد. بديهی است که تفکیک ابعاد در صورت بندی اهداف، صرفاً 
به منظور روشن شدن فرايند کسب شايستگی هاست و در شرايط واقعی )عرصة عمل تربیت( اين ابعاد 
با يکديگر تلفیق و يکپارچه می شوند و به شکل گیری هويت يکپارچه و منحصربه فرد در يادگیرنده منجر 
خواهند شد. اين الگوی صورت بندی اهداف تابع رويکرد خطی نیست و از الگوی دايره ای باز تبعیت 
می کند. الگوی دايره ای باز نشــان می دهد که کســب شايستگی ها در حلقه های متوالی تداوم دارد و هر 

حلقه بر حلقة قبلی و بعدی خود تأثیرگذار است.
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ساحت های تربیت د غیرشناختی
بع

بعد شناختی

بعدغيرشناختی
بعد غیرشناختی انعکاس دهندة الگوی تفکر، احساسات، دريافت ها و رفتارهای اجتماعی است که 
در طول زندگی فرد توســعه می يابند و به شــکل گیری نظام ارزشی در فرد منجر می شوند )زائو، 2016؛ 
برگانز و همکاران، 2008؛ گرين، 2010(؛ وجوه شــکل دهندة اين بعد شــامل فراشــناخت، ويژگی های 

شخصی و تجربه/عمل و تأمل )دلیبريشن92( هستند.

بعدشناختی
بعد شــناختی شــامل فرايندهای ذهنی مربوط بــه درک و اصلاح موقعیت اســت. در فرايند درک 
و اصلاح موقعیت، پرســش ها به تدريج از چیســتی به چرايی و چگونگی تغییر پیدا می کنند و فضای 
گســترده تر و عمیق تــری را برای درک موقعیــت تدارک می بینند. در مراحل اولیه، پرســش ها عمدتاً به 
چیستی و چرايی )استدلال( برای شناخت موقعیت ناظرند تا يادگیرنده به درک واقعیت و ابعاد آشکار و 
پنهان آن دست يابد. پرسش ها در مراحل بالاتر بیشتر به چگونگی ناظرند و نیازمند تأمل، تفسیر و تعمیم 
هستند. شناخت ابعاد واقعیت و چگونگی شکل گیری آن، و درک عوامل تأثیرگذار بر آن، کمک می کند 
يادگیرنده به درکی همه جانبه، چندبعدی و پیچیده دست يابد. درکی که به طور هم زمان امکان ارزيابی و 
نقــادی آن را برای حرکت از موقعیت فعلی به موقعیت بعدی تدارک می بیند. در فرايند درک، به تدريج 
عملکرد فرد پیچیده تر و چندجانبه تر می شود و هم زمان عملکرد شناختی، غیرشناختی و نظام ارزشی او 

را تحت تأثیر قرار می دهد.
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ساحتهایتربيت)قلمروهایمعرفتی(
ساحت های تربیت، به عنوان ابعاد وجود، دارای لايه های مشترک و پیوند با يکديگر هستند و از اين 
نظر بیان دامنة محتوايی هريک از ساحت ها در قالب ايده های کلیدی، مفاهیم و مهارت های اساسی، به 

حفظ يکپارچگی تربیت در ساحت های گوناگون منجر می شود.

 سؤال 2.   این چارچوب مفهومی چگونه در فرایند صورت بندی و تصویب اهداف ساحت علم و 
فناوری به کار گرفته شده است؟                                                  

برای پاسخ به سؤال دوم، ابتدا کلیة مستندات فرايند صورت بندی اهداف، با استفاده از نرم افزار 
مکس کیودی ای )10( تحلیل شــد و مضمونِ شناسايی شــده که دو بعد مفاهیم و بعد فرايندی بود، در 
قالب نقشــة مفهومی ترســیم شد. نقشة مفهومی نشــان می دهد که مفروضات و چرخش ها در فرايند 
صورت بندی اهداف ساحت علم و فناوری موردتوجه قرارگرفته اند و دانش موضوعی و دانش روشی 
در قالــب ايده های کلیدی و مفاهیم و مهارت های اساســی يکپارچه شــده اند و امکان صورت بندی 
اهداف را در قالب شايستگی فراهم می کنند. به دلیل انعطاف موقعیت يادگیری در اهداف شايستگی 
محور، يادگیرنده برای تحقق ظرفیت های بالقوه و استعدادها از آزادی عمل و اختیار برخوردار است.

جدول اهداف مصوب ساحت علم و فناوری در دوره های تحصیلی نیز نشان می دهد، يکپارچگی 
دانش موضوعی و دانش روشــی، و روند رو به توســعة مهارت ها و فرايندهای ذهنی، در دوره های 
تحصیلی موردتوجه قرارگرفته اســت. اهداف به تدريج ســطح پیچیده تری از عملکرد را مدنظر قرار 
داده و تغییــر دامنــة عملکرد يادگیرنده از يک دوره به دورة بعد، با تمرکز بر عملکرد يادگیرنده )تولید 
يک محصول( که نشــان دهندة سطح توانايی های کسب شده اســت، مدنظر قرارگرفته است. علاوه بر 
اين، بررســی اهداف مصوب نشــان می دهد که در صورت بندی آن، سه بعد غیرشناختی، شناختی و 
قلمرو معرفتی موردتوجه قرار گرفته اســت. در بعد غیرشــناختی، اهداف ســاحت علم و فناوری بر 
مســئولیت پذيری، مشارکت، کار با ديگران )ويژگی شــخصی( پرسشگری، و اخلاق علمی )تجربه و 
تأمل( تأکید دارد. در بعد شناختی، اين اهداف شامل فرايندهای ذهنی درک، به کارگیری، تعمیم، تولید، 
ارائه، کسب، اجرا، بررسی، مدل سازی، تحلیل، تفسیر و ارزيابی است. در بعد قلمرو معرفتی اهداف 
ســاحت علم و فناوری، به ايده های کلیدی آيات الهی، پديده )انســانی/طبیعی(، ســواد فناورانه، و 
الگوها و روابط پرداخته شده است. مفاهیم اساسی موردنظر شامل قوانین و اصول علمی و فناورانه، 
ايدة علمی اســت. فرايند و مهارت های اساسی نیز شامل مهارت های پاية يادگیری، مهارت های پاية 
فنــاوری، مهارت های تفکر، حل مســئله )کاربرد در زندگی واقعی(، راهبردهــای تفکر، مهارت های 

علمی، آزمايش، الگوها و روابط رياضی، و مطالعه است.
مقايســة يافته ها در فرايند صورت بندی با اهداف مصوب ســاحت علم و فناوری، نشــان دهندة 
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نزديکی بعد فرايندی در مرحلة تدوين و تصويب اســت، اما در بعد مفاهیم، هدفمندی جهان هستی، 
مخلوقات، رابطة خالق و مخلوق، نظام مندی هســتی و تمدن ايرانی و اســلامی که در مرحلة تدوين 
مدنظــر بوده، در متــن اهداف مصــوب به صراحت مدنظر قرار نگرفته اســت. هرچنــد که توجه به 
مفهــوم پديده های طبیعی و انســانی، و الگوها و روابط رياضی، به عنــوان آيات الهی، به طور ضمنی 

پوشش دهندة اين مفاهیم هستند.

 بعد مفهومی

مفاهیم

صورت بندی اهداف ـ  ساحت علم و فناوری

بعد فرایندی

تفکر و عقل

تربیت ذهنی

هدفمندی جهان

تفکر هوشمندانه

الگوها و روابط

مهارت های پایة یادگیری

کسب دانشمدل سازی

تحلیل

درک

تفسیر

تعمیم

رابطه خالق و مخلوق

نظام مندی هستی

ارزش ها

حل مسئله

آیات الهی

مرزهای دانش

تمدن ایرانی و اسلامی

اخلاق علمی

کاربرد در زندگی واقعی

مخلوقات
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 جدول 1.   اهداف ساحت علم و فناوری                                                                                                                                                         

دوره 
هدفتحصیلی

بعد محتوایی

قلمرو معرفتیشناختیغیرشناختی

اول

1. با بهره گیری از مهارت های پایه یادگیری، پدیده های 
طبیعی و روابــط ریاضی را مطالعه كند و یافته های 

خود را با دیگران به اشتراک بگذارد.
2. با كســب مهارت هــای پایه فناوری، پرسشــگری 

وخلاقیت، فرایند تولید یک محصول را تجربه كند.

مشاركت
پرسشگری

درک
تولید
كسب

به كارگیری

ایده کلیدی
پدیده طبیعی

فرایند/ مهارت های اساسی
روابط ریاضی

مهارت های پایه یادگیری
مهارت های پایه فناوری    

دوم

1. با استفاده از مهارت های كار علمی و تفکر، پدیده های 
طبیعی )آیات الهی( والگوها و روابط ریاضی را مطالعه 
كند و نتایج آن را برای حل مســائل روزمره زندگی 

بکار گیرد.
2. با اســتفاده از مهارت های كار بــا دیگران، ایده ها و 
یافته های حاصل از فعالیت های علمی- پژوهشــی 

)فردی وگروهی( را با دیگران به مشاركت بگذارد.
3. با استفاده از یافته های علمی و فناورانه و بهره گیری از 
مهارت های پایه فناوری، كالاها و وسایل مورد استفاده 
در زندگی روزمره را بررســی و ایده هایی برای بهبود 

كیفیت و استفاده مسئولانه از منابع پیشنهاد كند.

مشاركت
كار با دیگران

مسئولیت پذیری

درک
به كارگیری

بررسی
اجرا

تعمیم
تفسیر

ایده کلیدی
پدیده  طبیعی )آیات الهی(

الگوها و روابط
فرایند/ مهارت  اساسی
الگوها و روابط ریاضی

مهارت های علمی
مهارت های تفکر

حل مسئله
مهارت های پایه فناوری

سوم 

1. با استفاده از راهبردهای تفکر، الگوها و روابط حاكم 
بر پدیده ها را شناسایی كند و یافته های خود را برای 

حل مسایل و توسعه علمی بکارگیرد.
2. در فرایند كار مشاركتی با بررسی ایده ها و یافته های 
علمی- فناورانــه یا گزاره های علمی و پژوهشــی، 
دیدگاه های خود را ارائه و برای پاســخ به پرسشــی 

جدید، طرح مطالعاتی و پژوهشی تهیه و اجرا كند.
3. با بررســی فرایندها، قوانین، اصول علمی و فناورانه 
بکارگرفته شده در تولید یک محصول، روش هایی را 

برای بهینه سازی آن بکارگیرد.

درکمشاركت
به كارگیری

اجرا
تولید

تعمیم
تفسیر

ایده کلیدی
پدیده 

الگوها و روابط
مفاهیم اساسی

فرایند/ قوانین/اصول علمی
فرایند/ قوانین/اصول 

فناورانه
فرایند/ مهارت های  اساسی

راهبردهای تفکر
حل مسئله

چهارم

1. با تحلیل وارزیابی الگوها و روابط حاكم بر پدیده های 
انسانی، طبیعی )آیات الهی( و حل مسایل ریاضی از 
مدل سازی برای شناخت و حل مسایل واقعی زندگی 

استفاده كند.
2. طی یک فرایند كار مشاركتی در سطح مدرسه، ایده ها 
و یافته هــای علمی- فناورانــه را درباره یک موضوع 
مطالعه وآزمایش كنــد و یافته های خود را با رعایت 

اخلاق علمی در سطح فرا مدرسه ای ارائه كند.
3. با بهره گیری از ســواد فناوری و بررســی وضعیت 
آینده/تحولات علمی و فناوری، ایده  خود را در قالب 

یک طرح یا محصول ارائه كند.

مشاركت
اخلاق علمی

درک
تحلیل
ارزیابی

ارائه
به كارگیری

تولید
مدل سازی

تعمیم
تفسیر

ایده کلیدی
پدیده انسانی
)ایات الهی(

پدیده طبیعی
)ایات الهی(

الگوها و روابط
سواد فناورانه

مفهوم اساسی
ایده  علمی

فرایند/ مهارت های اساسی
حل مسئله

آزمایش
مطالعه
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بحثونتيجهگيری
در مبانی نظری ســند تحول بنیادين »تربیت عبارت اســت از فرایند تعاملی زمینه 
ساز تکوین و تعالی پیوسته هویت متربیان، به صورتی یکپارچه و مبتنی بر نظام معیار اسامی، 

به منظور هدایت ایشان در مســیر آماده شدن جهت تحقق آگاهانه و اختیاری مراتب حیات 

طیبــه در همه ابعاد93«؛ اين تعريف که حاوی مفاهیم عمیق فلســفی اســت، برای 

ماهیت تربیت )فرايند تعاملی زمینه ســاز(، کنشــگران عرصه تربیت )دســتیابی 
بــه مراتب حیات طیبه در همه ابعــاد( ، و فرآيند )تحقق آگاهانه و اختیاری( آن 
تعییــن تکلیف می نمايد. اما همانگونه که متخصصان حوزه برنامه ريزی درســی 
بــه آن اذعان دارنــد، بعد هنجاری برنامة درســی - يعنی جهت گیری فلســفی، 
ارزش ها، سیاست ها- به طور کامل و دست نخوره توسط برنامه ريزان درسی در 
عرصه  عمل بکارگرفته نمی شــود؛ بلکه اين جهت گیری ها تحت تأثیر اقتضائات 
و اختصاصــات عرصــه عمــل و زاويه ديد و نــوع تصمیم های اتخاذ شــده از 
ســوی برنامه ريزان درســی )مرحله تدوين و تصويب( قرار دارد )آيزنر، 1994؛ 
شــوآب94، 1983؛ واکــر، 1971؛ و مکرنان95، 2008؛ اســکايرو96، 1393/2013؛ 
زايس، 1976(. چنین فرايندی متکی بر خرد عملی اســت و ماهیتی خلق شدنی 
دارد )آيزنر، 1994؛ شواب، 1983؛ استنهاوس97، 1975( و می توان با عمیق شدن 
در گزاره های فلســفی و کنکاش معانی، بتدريج به تصوير روشــنی از آن دست 
يافت. کشــف رابطه های پنهان در متن اســناد تحولی و بکارگیری آن در عرصه 
عمل بی شباهت به فرايند خلق يک اثر هنری توسط هنرمند مجسمه ساز نیست. 
هنرمند کار خود را با انتخاب يک قطعه ســنگ يا چوبی که از ظرفیت انعکاس 
معنا برخوردار اســت آغاز می کند و بتدريج با تراشیدن و پالايش قطعه سنگ يا 
چوب، معنای مستتر در آن را آشکار و به تعبیر ديگر ظرفیت بالقوه آن را بالفعل 
می نمايد. اين لحظه ها، که لحظه های تأمل و خلق هستند، مستلزم ديدن و دوباره 
ديدن گزاره ها از زوايای مختلف و يافتن روابط میان آن ها است، گزاره هايی که 
ظاهراً مســتقل از يکديگر هستند، اما به واقع ابعاد پديده ای واحد به نام حیات 
طیبه »وضع مطلوب زندگی در همه ابعاد و مراتب98« اســت. بديهی اســت که 
چارچوب مفهومی حاصل از چنین کنکاشــی به دلیل پیچیدگی های اين حرکت 
که همانا شــدن يا استعلای وجود آدمی است، ناتمام و نابسنده است و صرفاً با 
ورود بــه عرصه عمل و بکارگیــری آن در موقعیت های واقعی، ابعاد و لايه های 
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ديگری از آن برای کنشگران عرصه تربیت آشکار خواهد شد. آنچه حاصل اين 
حرکت ديالکتیکی اســت، صرفاً مجموعه ای از تجربه های برخاسته از موقعیت 
نیســت، بلکه به دلیل بهره گیری از هنرهای »به  گزينی« )شــواب، 1967(، افراد 
مشارکت کننده )برنامه ريز درســی/معلم( به معیارهايی  دست خواهند يافت، که 
هدايت کننده عمل آنان در مواجهه با موقعیت های مســئله ای بعدی و دســتیابی 
به ســطح بالاتــری از درک حرفه ای اســت. در حقیقت ديالکتیــک میان نظر و 
عمل)واکر، 2003(  در صورت بندی اهداف و آموزش بر اســاس آن اســت که 
به شــفاف شــدن اين تصوير کمــک می کند و اجازه می دهد تا بــا تأمل بر عمل 
ماهیت پس رويدادی برنامة درســی )آيزنر، 1994( به رســمیت شناخه شود، و 
برنامه ريز درســی/ معلم بتواند با تکیه بر نیازها و اقتضائات تربیتی آشکار شده، 
فرصت هــای تربیتی لازم را برای حرکــت يادگیرنده به مراتب ديگری از حیات 
طیبه )حرکت در مســیر شدن( تدارک ببیند )آيزنر، 1967/ 2004؛ آيزنر و ولنس، 
1974؛ کلیبارد99، 1970؛ شواب، 1970؛ واکر، 1971؛ واکر و سولتیس100، 1997؛ 

به نقل از استین سو101 ، 2016(.
اين حرکت ديالکتیکی نه تنها در عمل کنشــگران عرصه تربیت به رســمیت 
شناخته می شود، بلکه بايد در تعامل میان يادگیرنده )به عنوان عامل( با موقعیت 
نیز مد نظر قرار گیرد. يادگیرنده بواســطه عمل و آنچه در تجربه شخصی خود و 
موقعیتی که در آن دســت به عمل می زند، نهفته اســت به سبک و سنگین کردن 
تصمیم ها، انتخاب ها و اعمال و تأثیر پیامدهای آن در موقعیتی خاص می پردازد. 
او اين کار را از طريق تفسیر و تأمل خردمندانه دربارة عمل و پیامدهای احتمالی 
حاصــل از آن انجام می دهــد. حاصل اين تأملات دانش عملی اســت که خود 
ماهیتی رشد يابنده دارد؛ و بواسطه ملاک ها و معیارهای برخاسته از فرآيند تأمل 

و عمل، توسعه پیدا می کند.
اهداف ســاحت علم و فناوری با تکیه بــر گزاره هايی چون »فرايند تعاملی 
زمینه ســاز« »تکوين و تعالی پیوسته هويت«، »آزادی و اختیار«، »نظام معیار« 
و »همــه ابعاد ]ســاحت های وجــود[« در تعريف تربیــت، از رويکرد خطی و 
سلســله مراتبی فاصلــه گرفته و با تبعیت از الگوی شايســتگی کــه ماهیتی کل 
نگر، يکپارچه، منعطف، و لايه ای دارد، صورت بندی شــده است )ريچن و تیانا، 
2004؛ اســپنس102 و مکدوناد103، 2015؛ يیتــس104، 2016؛ جونارت105، بَرِت106، 
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ماسیوترا107، مورل108 و مین109، 2006؛ به نقل از جوادی، 1393(. اين الگو اجازه 
می دهد تا ابعاد شــناختی، غیرشــناختی و قلمرو های معرفتــی در صورت بندی 
اهداف ســاحت علم و فناوری يکپارچه شــده و اين امکان را بوجود  آورند که 
توانايی ها و صفاتی که کســب آن در اين ســاحت مورد تأکید است، به صورت 
لايه ای متراکم شــود و در قالب هويت شخصی/هويت علمی و فناورانه منعکس 
گــردد. اين نوع نگاه به صورت بندی اهداف ســاحت علم و فناوری با آنچه در 
الگوی مارپیچی برونر )1963، 1977(، شبکه ای افلند110 )1995(، و هنری آيزنر 
)1994( و ويژگی بازگشــت پذيری دال )1993، 2004( در ساخت برنامة درسی 
مطرح شده هماهنگ است. علاوه براين، تبعیت از الگوی شايستگی اين امکان 
را فراهــم می کند که بین فرآينــد آموزش و ارزشــیابی در فرآيند آموزش پیوند 
عمیقی برقرار شود و عملكرد دانش آموزان با توجه به دانش و تجربیات آنان در 
سطوح مختلف عملکرد مورد ارزيابي قرار گیرد؛ و موجب انعطاف برنامة درسی، 
و تنوع  بخشیدن به فرصت هاي يادگیري شود. بر اساس يافته های اين پژوهش، 
می توان موارد زير را به پژوهشگراني كه درصدد كشف و تبیین ابعاد ديگري از 

مفهوم پردازی های انجام شده هستند پیشنهاد داد:

é تولید دانش بومی در حوزه های مختلف بر اساس مفهوم  پردازی های انجام 
شــده در مبانی نظری سند تحول بنیادين مســتلزم مشارکت مؤثر دانشگاه ها 
و مؤسســات علمی و پژوهشــی و انجام پژوهش های جديد با نگاه انتقادی 
نســبت به تولیدات علمی/پژوهشی و تجربیات ساير کشورها و تولید دانش  

فنی است.

é ماهیــت اهداف دوره های تحصیلی نقش معلم را به عنوان کارگزار فکور به 
رســمیت می شناسد. اما تحقق آن در گرو رشــد حرفه ای معلمان، مشارکت 
آنان در فرايند برنامه ريزی درســی و به رســمیت شناختن آزادی عمل معلم 
اســت. بررسی اين مســأله که معلمان بايد از چه شايستگی هايی برخوردار 
باشند تا بتوانند بر اساس اهداف دوره های تحصیلی در موقعیت های واقعی 

دست به عمل بزنند يکی از نیازهای پژوهشی است. 

é بــه دنبال صورت بنــدی اهداف دوره های تحصیلی بايــد نهاد های ذی ربط 
نســبت به انجام مطالعاتی بــرای تدوين برنامة درســی حوزه های تربیت و 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تبیین چارچوب مفهومی اهداف دوره های تحصیلی از منظر اسناد تحولی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 73 
ë سال نوزدهم 

ë بهار 1399
26

يادگیری متناسب با اقتضائات با رويکرد کل نگر اقدام نمايند. 

é تجربه تدوين برنامه های درســی بر اساس مبانی نظری سند تحول بنیادين 
در نظام برنامه ريزی درســی کشــور تجربه جديدی اســت و مستلزم ايجاد 
ارتباط ســازمان يافته میان نهادهای مســئول با مدرسه به عنوان عرصه عمل 
برنامة درســی است. چنین ارتباطی ماهیتی ارگانیکی دارد، و بايد به گونه  ای 
سازمان داده شود، که ادامه حیات يکی وابسته به حیات ديگری باشد. تجربه 
برنامه ريز درســی در موقعیت های واقعی زمینه توسعه دانش حرفه ای و فنی 
در حــوزه  برنامه ريزی درســی مبتنی بر مبانی نظری ســند تحول بنیادين را 

فراهم می نمايد. 

چرخــش از رويکــرد خطــی و رفتاری بــه رويکرد کل نگــر و يکپارچه در 
برنامه ريزی درســی نیازمند بکارگیــری رويکرد انطباقی در اجرا و اســتفاده از 
سازو وکارهایِ متناسب با اقتضائات مناطق و مدارس است. استفاده از رويکرد 
وفادارانه که ســال ها به عنوان حرکت از بالا به پايین بر نظام برنامه ريزی درســی 
حاکم بوده اســت، بايد به کنار گذاشــته شود و حرکت از بالا به پايین و پايین به 

بالا به طور همزمان جايگزين آن شود. 
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ë شمارة 73 
ë سال نوزدهم 

ë بهار 1399
30

1. Wiles& Bondi
2. Walker
3. Eisner& Vallance
عالـی  شـورای   952 جلسـة  مصوبـة   .4
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5. Zais
6. Posner& Rudnitsky
7. McMillan
8. Doll
9. intellectual
10. social-personal
11. productive
12. Ralph Tyler
13. Fenstermacher & Soltis
14. expressive objective
15. Marsh
16. Richen&Tiona
17. Marope، Griffin& Gallagher
18. Ontario
19. Cognitive skills /cognitions 

understanding
20. affective skills/affective 

understanding
21. psychomotor perceptual 

skills
22. Reigeluth
23. Beatty
24. Myers
25. Rodney
26. integrative
27. dispositions

28. مبانی نظری سند تحول بنیادین
29. Document analysis
30. Charmaz
31. Zhang & Wildemuth
32. Neuendorg
33. Corbin & Strauss
34. referential adequacy
35. Maxqda
36. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص، 

139
37. برنامة درسی ملی: ص 4

38. platform
39. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 

73 و 189
40. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 

95
41. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 

284

42. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 
137

43. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 
68 و 72

44. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 
60

45. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 
119/72

46. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 
76

47. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 
137

48. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 
138

49. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 
64

50. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 
137

51. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 
190

52. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 
61

53. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 
66 و 137

54. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 
67

55. برنامة درسی ملی: ص 12
56. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 

124
57. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 

143
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59. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 
138

60. برنامة درسی ملی، ص: 15
61. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 

51
62. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 

376
63. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 

380
64. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 

376
65. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 

372
66. برنامة درسی ملی، ص: 12

67. مبانی نظری: ص 158
68. مبانی نظری: ص 145

69. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 
375

70. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 
135

71. برنامة درسی ملی، ص: 40
72.  .Bloom
73. Anderson
74. Marzano& Kendall
75. cognitive
76. Non-cognitive
77. Z hou
78. Borghans, Duckworth, 

Hekman & Weel
79. Cross& Cross
80. Green
81. Ritter
82. Wang
83. Hoeschler
84. Balestra
85. Backes-Gellner
86. Roll
87. Schuelka, Sherab, Nidup, 

Tsering
88. Edwin
89. Gary
90. طبقه بنـدی اندرسـون و کراتـول، حیطة 

شـناختی بلـوم و وینگنـز و تایگر
مارزانـو، جاناسـن، لاک و  91. طبقه بنـدی 

م تا لا
92. Deliberation
93. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 

139
94. Schwab
95. McKernan
96. Schiro
97. Stenhouse
98. مبانـی نظری سـند تحـول بنیادین، ص: 

129
99. Kliebard
100. Soltis
101. Stinson
102. Spence& McDonald
103. McDonald
104.  .Yates
105. Jonnaert
106. Barrette
107. Masciotra
108. Morel
109. Mane
110. Efland
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